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Über den Mangel an Skepsis in der Pädagogik
Für Theodor Ballauff
Zusammenfassung
Die Abhandlung hat zwei Teile. Im 1. Teil wird herausgearbeitet, was „radikale Skepsis" von
„alltäglicher Skepsis" und „positioneller pädagogischer Skepsis" unterscheidet; im 2. Teil wird der
systematische Stellenwert einer „radikalen Skepsis" für pädagogische Theoriebildung diskutiert.
Nach einem Rückblick auf das (nur sporadische) Auftreten des Gedankens der Skepsis in der
Theoriegeschichte der Pädagogik wird untersucht, welche systematischen Gründe dafür sprechen,
radikale Skepsis aus pädagogisch-theoretischen Überlegungen zu verbannen; in kritischer Aus¬
einandersetzung mit diesen Gründen wird versucht, den Stellenwert radikaler Skepsis in der
Pädagogik zu begründen.
Meine Ausführungen über den Mangel an Skepsis in der Pädagogik werden
zwei Teile haben. Im ersten, umfangreicheren Teil wird von Unterscheidungen
gehandelt oder festgelegt, von welcher Skepsis die Rede ist. Der zweite Teil
wird sich sodann der Problematik zuwenden, die mit dem Skepsisdefizit ver¬
bunden sein könnte. Dabei steht die Frage im Vordergrund, ob fehlende
Skepsis überhaupt ein beklagenswerter Zustand ist. Man kennt die allfälligen
Bedenken gegen Skepsis und Skeptizismus, und ist es auch bislang noch nie¬
mandem gelungen, die skeptischen Hypothesen und Herausforderungen lo¬
gisch zu entkräften1, so herrscht doch gleichwohl die Meinung vor, Skeptiker
seien „eine Art Nomaden, die allen beständigen Anbau des Bodens verab¬
scheuen" (Kant, Kritik der reinen Vernunft A IX) und insbesondere in der
Pädagogik fehl am Platze sind, weil unfähig zu irgendetwas Konstruktivem. -
In diesem zweiten Teil des Vortrags liegt auch sein Beitrag zum Rahmenthema
„Bilanz für die Zukunft". Zwar wird Pädagogik vermutlich auch ohne Skepsis
Zukunft haben. Ihr - der Pädagogik - Gebrauchswert ist längerfristig wohl eher
als steigend denn als fallend einzuschätzen. Dennoch mag der Einsatz einer
pädagogischen Skepsis der Sache dienlich sein, wenn - ein schönes Dictum
Hegels strapazierend (Hegel 1802, S. 231. - Zum Problem der Bedeutung der
Skepsis für Hegel vgl. Röttges 1987) - die Skepsis „die freie Seite" des päd¬
agogischen Denkens ist, es nicht in der Negativität jeder - vielleicht unver¬
meidlichen - Bestimmtheit zur Ruhe kommen lassend.
Bevor ich mich nun sogleich der Sache zuwenden werde, noch zwei kurze
Vorbemerkungen. Erstens: Das Wort Pädagogik verwende ich in einem sehr
ausgedehnten Sinne. Es umfaßt alle Urteile, Vorurteile, Meinungen, Theorien,
Supertheorien usw., die Menschen über Unterricht, Erziehung, Bildung und
was damit zusammenhängt hatten und haben. Das schließt die Sätze wissen¬
schaftlicher Pädagogik und der Erziehungswissenschaft ausdrücklich ein,
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Zweitens: Es dürfte einleuchten, daß in einem Referat von knapp bemessener
Zeit vieles, was zu einem weiten Thema gehört, nicht oder nur höchst unzu¬
länglich gesagt werden kann. In zwei kürzlich erschienenen Büchern sind das
Für und das Wider, das mögliche Recht und die Aufgabe der Skepsis innerhalb
der Pädagogik ausführlicher erörtert worden. Darauf seien die näher Interes¬
sierten hingewiesen (Löwisch/Ruhloff/Vogel 1988; Fischer 1989a). -Und
nun fange ich an.
1. Unterscheidungen oder: Von welcher Skepsis die Rede ist
Daß im pädagogischen Denken das Element der Skepsis mangelhaft entwickelt
oder vertreten sei und daß dies, wie das Thema suggerieren möchte, zumindest
nachdenklich stimmen, wenn nicht korrigiert werden sollte, weil vielleicht mit
ein Grund für das Auf und Ab, Kreuz und Quer, bald dieses, bald jenes, mag
sogleich auf den Einwand stoßen, doch wohl kaum der Realität zu entsprechen.
Wenigstens zweifach fehlt es in der Pädagogik offensichtlich nicht an Skepsis.
Zum einen kann davon ausgegangen werden, daß bei Lehrern, Erziehern, den
Angehörigen des pädagogischen Establishments usw. ein
- wie ich sagen
möchte - gewöhnlicher Zweifel, den besonderen Aufgabenbereich betreffend,
nicht wesentlich schwächer verbreitet ist als irgendwo sonst. Gewöhnlicher
Zweifel (oder auch: „normale", alltägliche Skepsis) drückt die Erfahrung aus,
daß der Mensch sich fallweise irren kann, daß er mitunter etwas für richtig oder
verläßlich hält, was sich im nachhinein als falsch oder als unzulänglich begrün¬
det herausstellt. Diese Erfahrung legt - zur Vermeidung vermeidbarer Enttäu¬
schungen - nahe, immer dann skeptische Vorsicht oder Zurückhaltung bis hin
zum Mißtrauen obwalten zu lassen, wenn gespürt oder festgestellt wird, daß
eine Behauptung, ein Versprechen, eine Erwartung usw. nicht gewissen erfah-
rungswertigen Kriterien genügt oder genügen könnte, um als zustimmungsfä¬
hig, als glaubwürdig, als eintrittswahrscheinlich gelten zu können. Man
bezweifelt beispielsweise die Aussage, es sei wahr, gar wissenschaftlich bewie¬
sen, daß die Einstellung von Lehrern zum Leistungsvermögen ihrer Schüler
Wunders was für einen Effekt habe. Was es hierbei mit den skepsisauslösenden
Kriterien, ihrer Entstehung, ihrem Status, ihrer Funktion und Fluktuation auf
sich hat, kann und muß jetzt nicht näher untersucht werden; denn vom ge¬
wöhnlichen Zweifel, von dem zu wenig oder zu viel zu haben gleichermaßen
riskant sein dürfte, soll nicht die Rede sein. In bestimmter Hinsicht ist er nicht
radikal, das will sagen: Er bezieht zunächst und zumeist weder die unmittel¬
baren Bedingungen ein, denen er sich verdankt, noch tastet er das „Überzeu-
gungs-" oder „Meinungssystem" des Zweifelnden an2. Sein Einsatz ist der Fall,
der sich gleichsam dagegen sperrt, auf Ja oder Nein festgelegt beziehungsweise
durch Ja oder Nein bestätigt werden zu können. Man ist sich
-
vage-umgangs¬
sprachlich formuliert - einer Sache nicht sicher, und es wäre höchst verwun¬
derlich und überdies wenig schmeichelhaft, wenn in der Zunft der Pädagogen
die normale Skepsis zugunsten von Vertrauensseligkeit oder Leichtgläubigkeit
oder eines die Sehtüchtigkeit schwächenden moralisch obligierenden „Prinzips
Hoffnung" zunftcharakteristisch unterentwickelt wäre.
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Die andere Sorte von sogenannter Skepsis, die in der Pädagogik - wenn auch
seltener - anzutreffen ist, hat mit dem gewöhnlichen Zweifel das Moment der
Distanzierung gemeinsam, unterscheidet sich jedoch der Form nach dadurch
von ihm, daß das Urteil nicht in der Schwebe bleibt, mag gleich der Schwe¬
bezustand in der Alltagsskepsis dann und wann eine deutliche Schräglage
aufweisen. Oder anders gewendet: Wo der gewöhnliche Zweifel angesichts der
Möglichkeit entgegengesetzter „Reaktionen" auf ein Vorgegebenes sich nicht
festzulegen vermag, da kommt es hier zu einem Verdikt. Es findet eine Ab¬
lehnung, eine Abkehr, eine Verwerfung statt, manchmal verständnisvoll für
das Verworfene, gelegentlich harsch und ohne Erbarmen, und anstelle dessen,
dem man nicht beipflichten kann, steht oder tritt nicht ein oft und gern für
skepsis-spezifisch ausgegebener Verzicht auf definitive Aussagen, traditionell
Epoche' oder Urteilsenthaltung genannt, sondern eine bestimmte, andere Po¬
sition oder Grundeinstellung. Daß gleichwohl mit einem gewissen Recht von
Skepsis, sozusagen einer positioneilen pädagogischen Skepsis, gesprochen
wird, zeigt sich, wenn man darauf achtgibt, was der Ablehnung anheim- oder
wofür die Option ausfällt; denn an sich ergeben das Verneinen von etwas und
das Entgegensetzen des vermeintlich Richtigen noch keine Skepsis- ansonsten
müßten ja Platon, Rousseau, Herbart, die Protagonisten der Emanzipations¬
pädagogik u.a.m., aber auch zahlreiche „Praktiker", eigentlich alle, die
bewußt in Abgrenzung und Entschluß ein pädagogisches Konzept verfechten,
schon Skeptiker heißen, was natürlich, weil zweckmäßige Differenzierungen in
der Sprache einebnend, ziemlicher Unsinn wäre.
Dasjenige, was der positionellen pädagogischen Skepsis eigentümlich ist, kann
man vielleicht grob als ihre Aversion gegen jedwede unrelativierten pädago¬
gischen Höhenflüge oder Großaspirationen umschreiben, eingebettet in einen
wachen, gegebenenfalls durch „umgekippte Überhoffnungen" (Marquard)
allererst wach gewordenen Sinn für das, was illusionsfrei pädagogisch sag- und
erreichbar ist, ohne darum schon zwangsläufig veränderungsunwillig und bar
einer „Idee" von der pädagogischen Aufgabe zu sein. Skeptisch wird bei¬
spielsweise einem pädagogischen Enthusiasmus die kalte Schulter gezeigt, der
- etwa im Banne einer optimistischen Geschichtsmetaphysik oder zu einem
„Mythos" (zuletzt wohl bei Sünkel 1989) sich bekennend - verheißt, den
neuen, edlen Menschen oder eine von Dummheit, Bosheit oder Leid sich
lösende Menschheit in einem endlichen oder unendlichen Fortschritt auf den
Weg bringen zu können. Skeptisch wies im Jahre 1792 August Wilhelm Reh¬
berg in seiner „Prüfung der Erziehungskunst" sowohl den exaltierten Rous-
SEAuismus als auch den Glauben an eine am Horizont aufgetauchte Wissen¬
schaft von der Erziehung zurück, als ob eine solche je vermöchte, über den
Menschen und was „künftig aus ihm werden wird" Auskunft zu geben. Als
„skeptische Einrede" kann - wie kürzlich Tenorth (Langewiesche/Tenorth
1987, S. 124) formulierte - bezeichnet werden, was in den 20er Jahren unseres
Jahrhunderts Eberhard Grisebach (1924) und Theodor Litt (1931) gegen die
„allgemeine Erziehungssucht" nebst „Überschätzung der Erziehungsmöglich¬
keit" beziehungsweise gegen einen „pädagogischen Allmachtsschwindel" im
Zuge der reformpädagogischen Bewegung vorgebracht hatten, jener unter an¬
derem eingedenk des perennierenden Scheiterns aller euphorisch-weltverbes-
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sernden Erziehungsprogrammatiken, dieser den Ein- und Beschränkungen
Rechnung tragend, die - wie es heißt - unweigerlich ebenso zum „Wesen des
pädagogischen Tuns" wie zu dessen „Verwirklichung" durch Menschen und
unter menschlichen Verhältnissen gehören. Undpositionell-pädagogisch-skep-
tisch ist auch die Reaktion „gestandener" Lehrer, wenn sie - durchaus nicht
unaufgeschlossen für Anregungen und Neues - gewissen Überschwenglichkei¬
ten und Visionen oder auch methodisch-didaktischen Königswegen, die ihnen
seitens charismatischer Pädagogiker oder Bildungsadministratoren angeson¬
nen werden, nüchtern ihr zum fundamentalen Kriterium avanciertes Erfah¬
rungswissen von dem, was „geht" und was „nicht geht", entgegenstellen und
sich von nichts blenden lassen, was die Reibung mit dem rauhen Boden der
Wirklichkeit verloren hat.
Kurz: Positionelle pädagogische Skepsis macht das Bewußtsein von scheinbar
unverrückbaren „objektiven" Grenzen geltend. Wo immer der Tatendrang
oder die Spekulation sich dahin versteigt, mit einer Unvollkommenheit end¬
gültig fertigwerden zu können oder die „wahre" Endlösung ins Visier bekom¬
men zu haben, da wird die Zustimmung verweigert, nicht bloß aufgeschoben.
Rückhalt der Verneinung mag zum einen eine konträr gelagerte Doktrin sein,
mit deren „Realistik" im Blick auf die pädagogische Aufgabe die „Hybris"
revolutionärer oder reformerischer pädagogischer Himmelsstürmerei unver¬
träglich und außerdem moralisch unakzeptabel ist. Das trifft zum Beispiel -
meine ich - für Grisebach und Litt zu, wenn etwa letzterer - ins Positive
gewendet - dogmatisch auf das grenzbewußt zu respektierende „Eigenrecht
des werdenden Geschlechts" pocht, an dem sich kein „pädagogischer Sturm
und Drang" versündigen dürfe. Zum anderen mag die Verneinung ihren Rück¬
halt in der erfahrungsgesättigten Grundeinstellung haben, daß bislang nichts
dafür spricht, „daß der Mensch definitiv verbesserbar ist" (Specht 1978,
S. 174), weswegen pädagogische Lehren und Bewegungen, die das Gegenteil
im Schilde führen, kein Vertrauen verdienen, was mit „grämlicher Philisterei"
(Litt 1965) oder einer defätistischen Sperrmentalität gegen Innovatives nicht
notwendig zusammenfällt.
Aber auch dem soll jetzt nicht weiter nachgegangen werden; denn auch die
positioneile pädagogische Skepsis ist nicht das Thema. Man kann in ihr eine
Diskursvariante innerhalb der dogmatisch-normativen Agonistik erblicken,
die zur Pädagogik, zumindest neuzeitlich, dazuzugehören scheint. Ihr spezifi¬
scher Einsatz sind die pädagogischen Utopien, Illusionen, Überspanntheiten,
auf die pädagogische Praxis - einschließlich der Produktion zweckdienlichen
Handlungswissens - häufig ausgelegt und wodurch sie mit einem tröstlichen
Nimbus umgeben wird, etwa dem, daß „hinter der Edukation" „das große
Geheimnis der Vollkommenheit der menschlichen Natur" stecke (Kant). In
bestimmter Hinsicht ist auch die positionelle pädagogische Skepsis nicht radi¬
kal: Ihre eigene Überzeugungsbasis, die das Kriterium dafür hergibt, gewissen
hochgestochenen Erwartungen, Ansprüchen, Prophezeiungen entgegenzutre¬
ten, bleibt skeptisch unangetastet. Das besagt durchaus nicht, daß es sich dabei
um den Bodensatz lahmer, lahmgewordener oder charakterlich korrumpierter
Seelen handelt, die es theoretisch höchstens zu mehr oder weniger klugen
Rationalisierungen ihres derangierten oder frustrierten Wesens bringen3.
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Theodor litts Eintreten - zum Beispiel - für „eine pädagogische Nüchtern¬
heit" greift hauptsächlich - so jedenfalls lese ich es - auf eine respektable
Theorie disparater, konfligierender Lebensfunktionen mit der „Pädagogik" als
einer unter mehreren zurück, und das verwehrt ihr, unerreichbar Idealischem
nachzujagen und ihre Wirksamkeit zu überschätzen. Das skeptische Veto
drückt keine Stimmung oder ähnliches aus; es wurzelt in theoretischen Über¬
legungen - hier - kulturphilosophischen Genres. Sie allerdings fungieren
dogmatisch-fest, womit noch gar nichts zuungunsten eines Rechts der bloß
„halben Maßnahmen" (Marquard 1978) gesagt ist. -
Welche Skepsis, besser: welches als „radikal" apostrophierte Verständnis von
Skepsis bleibt übrig, dessen Defizit in der Pädagogik im Titel behauptet ist und
als problematisch aufgezeigt werden soll? Um die Frage - zeitnotgedrungen -
zügig zu beantworten, knüpfe ich dort an, wo sowohl die alltägliche als auch die
positionelle Skepsis skeptisch zu sein aufhören. Der gewöhnliche Zweifel, der
einer singulären Aussage weder zustimmt noch ihr abspricht, sich vielleicht
doch als zutreffend erweisen zu können, stellt nicht zur Disposition, was man -
etwas obenhin geredet - die zugrundeliegende „Theorie" des Zweifelnden
nennen mag4. Er glaubt zum Beispiel nicht, daß die ins Haus stehende Ver¬
kürzung der gymnasialen Schulzeit unschädlich für - ich zitiere - „Qualifika¬
tionen der persönlichen Reife" von Abiturienten sei, aber er schließt auch nicht
aus, sozusagen im Räume der Variablen etwas übersehen oder unangemessen
verabsolutiert zu haben. Gründe oder auch bloß die Autorität eines Sachver¬
ständigen haben ihn weder unbeeindruckt gelassen noch zu einem dezidierten
Ja oder Nein veranlaßt. Nicht jedoch erstreckt sich die skeptische Reserve auf
ein allgemeineres, den konkreten Zweifelsfall einschließendes Fürwahrhalten,
es sei eher inhaltlicher oder methodischer Art. Man kann es auch so ausdrük-
ken: Das Zweifelsurteil reicht hinter den je besonderen Fall nicht zurück, es
erstreckt sich nicht auf ein gleichsam tiefer liegendes Überzeugungssystem, zu
dem etwa gehört, daß eine ausgedehnte Verweildauer in der Schule für die
personale Reifung - was immer das sei - „prinzipiell" unerläßlich ist oder daß
ins Treffen geführte vergleichende Ergebnisuntersuchungen für die Klärung
pädagogischer Kontroversen nicht ausschlaggebend sind. Mit einem Wort:
„Fundamentale Unterstellungen" (Specht 1978), mitbedingend dafür, daß et¬
was in Zweifel gezogen wird, genießen in der alltäglich-normalen Skepsis
Schonrecht, und hiermit ist natürlich kein Tadel ausgesprochen, sondern le¬
diglich eine Grenze markiert, die skeptisch nicht überschritten wird.
Das Gleiche läßt sich für die positionelle Skepsis zeigen. Ausgeklammert bleibt
der eigene Standpunkt „einer illusionsfreien Betrachtung der Dinge" (Litt
1965), was jedoch nicht schon dessen Unangreifbarkeit, und zwar gerade hin¬
sichtlich seiner theoretischen Einlassungen, impliziert - etwa jener KantI-
schen, daß der Mensch als mit einem in intelligibler Tat selbst verschuldeten
und unausrottbaren Hange zum radikal Bösen versehen „beurteilt werden"
müsse, was jedwedes Reden von einem durch Erziehung zu bewirkenden
„neuen Menschen" als eitlen Wahn pädagogischen Berserkertums oder päd¬
agogischen Schwärmertums erscheinen läßt5. Kurz: Radikale pädagogische
Skepsis nimmt unter die Lupe, was sowohl in der alltäglich-gewöhnlichen wie
der positioneilen Skepsis als auch in jedem n/c/z^-skeptischen pädagogischen
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Satz oder Satzsystem unbeachtet, das heißt nicht weiter diskutiert, und gleich¬
wohl bedingend, nämlich als Beweis- oder Wissens- oder Forschungsunterlage
usw. stets im Spiele ist. Ihr Einsatz sind - mit anderen Worten - die in ein
spezielles Problem und dessen akzeptierte, bestrittene oder bezweifelte Lö¬
sung oder in das aufgefaßte Ganze immer schon eingegangenen grundlegenden
begrifflich-kategorialen, methodischen und einstellungsmäßigen Überzeugun¬
gen in ihrer Fragwürdigkeit, was ihre Geltung anbelangt.
Ich verdeutliche das nochmals ansatzweise. Fundamentale Vorgegebenheit -
sie sei offen eingeräumt oder implizit - dafür, daß aus pädagogischer Sicht an
die Stelle eines streng gegliederten Fachunterrichts ein fächerübergreifendes
Lehren und Lernen zu treten habe, mag sein, daß nur so der Subjektivität des
Schülers oder der pragmatischen Funktion von Wissen und Können oder der
unterrichtlichen Effizienz gebührend oder wenigstens wahrscheinlich, falls der
Überprüfung standhaltend, Rechnung getragen werde (vgl. Fischer/Ruhloff
1991). Fundamentale Überzeugung für das Ganze sogenannter Bildungsarbeit
mag sein, sie „lebensweltlich" zu konzipieren, womit die Rückbindung an
allgemeine soziale „Strukturen" gemeint ist, die nicht einer tonangebenden
Wissenschaftlichkeit wissenschaftspropädeutisch zum Opfer gebracht werden
dürfe. „Eine ,Metaphysik' steht immer dahinter", so hat es einmal Gerhard
Funke auf eine einprägsame Formel gebracht (Funke 1968, S. 71; vgl. auch
Funke 1979, und „Metaphysik" besagt dabei, daß von irgendwelchen „Abso¬
luta" (wie Subjektivität oder Effizienz oder Lebenswelt), die für hinreichend
begründet oder für selbstverständlich genommen werden, ausgegangen wird
und die gerade diese oder jene Meinung oder Position als „grundsätzlich"
Rechtens erscheinen lassen. Das trifft auch für die Produktion von Forschungs¬
wissen im engeren, empirischen Sinne zu, gleichgültig, welchen Funktions¬
oder Stellenwert man ihm zuzubilligen geneigt ist; denn das, was Erfahrung
überhaupt zu Wissen - und zusätzlich zu pädagogisch relevantem
- macht,
ergibt sich zumindest nicht aus Erfahrung allein6.
Hierauf kann und muß jetzt nicht näher eingegangen werden; ich belasse es bei
der summarischen These, daß „von einer bestimmten Grundlage" oder einem
bestimmten Grundlagen-Set sich jede pädagogische Theorie und Lehre
- sie sei
scheinbar überpositionell-allgemeinen oder bloß positioneilen Zuschnitts -,
jedes pädagogische Urteil, jede epistemisch orientierte Untersuchung, jede
Handlung usw. „erheben" (Funke), und die die Grundlage gegebenenfalls
stützenden (!) Argumente7 konsolidieren nur den „metaphysischen Ausgangs¬
boden", tilgen aber nicht dessen möglicherweise kontingenten Charakter, der
sich „äußerlich" allein schon in der syn- oder diachronen Konkurrenzsituation
andeutet, obgleich der Anspruch doch wohl dahin geht, daß das Fundament
und was darauf errichtet ist mehr als kontingent sind. Damit mögen Gegen¬
stand und Thema radikaler pädagogischer Skepsis ausreichend umschrieben
sein. Als Frage formuliert lautet das Thema: Ist das, was als Grundlage fun¬
giert, von jener allgemeinen oder als geschichtsrichtig proklamierten Gültig¬
keit, mit der es selbst oder wodurch das, was damit in funktionalem
Zusammenhang steht - wie etwa Problemselektion, Problemlösungsweise, in
Aussicht gestellte Erwartungen -, aufzutreten pflegt? Und es ist klar, daß die
Frage sich - an Kants Terminologie angelehnt
- als quaestio iuris, nicht als
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quaestio facti versteht - also darauf aus, die Berechtigung reklamierter Ver¬
bindlichkeit pädagogischer Überzeugungen und Aussagen zu prüfen. Das
disqualifiziert - am Rande gesagt - nicht die quaestiones facti beispielsweise
sozialgeschichtlicher Art. Aber es sind - meine ich - zwei unterschiedliche,
nicht einander absorbierende Sprachspiele, Licht in die tatsächlichen Verhält¬
nisse bringen zu wollen und sich skeptisch der Legitimität von Geltungsbe¬
hauptungen zuzuwenden.
Aber was heißt in Anbetracht der skizzierten Konstellation - und das bedarf,
den ersten Teil abschließend, noch der Erörterung-, daß Skepsis es sei, die zur
Prüfung tauge? Was verbirgt sich diesmal hinter der Bezeichnung? Ist es etwa
die Überzeugung von unserer - gar „schlechthin notwendigen" (Kant) -
menschlichen Unwissenheit, was die „Wahrheit (ein reizender Name)" (Kant,
KrV A 235 i. V. m. A 758) anbelangt? Aber woher diese „völlige Gewißheit",
ohne sich dem doppelten Vorhalt auszusetzen, - erstens - dogmatisch Position
bezogen zu haben (und damit nicht besser dazustehen als jeder andere), -
zweitens - sich selbst zu widersprechen, da man ja jedem Endgültigkeitsakzent
mißtraut? Eine derartige skeptizistische Bekundung der Unerreichbarkeit der
Wahrheit, eines absoluten Fundamentes, auch in der Perversion8, um stattdes¬
sen dem Glauben oder dem „common sense" (so Albrecht Wellmer 1985,
S. 108) freie Bahn zu verschaffen, müßte auf Kriterien zurückgreifen können,
die über dem Verhältnis von Wahrheitsanspruch und unserem Erkennen ste¬
hen; sie machte den gleichen Fehler, den sie jenen gegenüber einklagt, die aus
„externer Perspektive" (vgl. Bieri 1987, S. 302 (im Anschluß an Barry
Stroud) und S. 48ff.), sozusagen unabhängig von ihrer Überzeugung, ihren
Standpunkt als den gültigen müßten nachweisen können. Ein solches Hinaus¬
treten aus der Gedankenwelt in eine Sphäre, von der aus es möglich wäre, just
die eigene Überzeugung als die definitiv und „objektiv" einzig wahre vorzu¬
führen, scheint anders denn als eine nicht zu befriedigende räsonierende
Herausforderung unmöglich zu sein. Kein veritabler Skeptiker - soviel ich weiß
- hat darum je die - überdies monotone - Auffassung vertreten, wir könnten
verläßlich einsehen, daß alle Vorstellungen, Begriffe, Verfahren, Theorien
usw., die wir haben und haben werden, das Machwerk eines maliziösen Dä¬
mons seien. In dieser Falle hätten die Gegner den Skeptiker gern. Er wird sich
hüten, hineinzustolpern; denn seine Botschaft, wenn er denn eine hat, ist nicht
die, daß alles, wovon wir normalerweise überzeugt sind - es sei die Existenz von
Dingen außer uns oder die Möglichkeit von Erziehung -, sowieso nur lauter
Lug und Trug ist9.
Wenn Skepsis nun nicht das immer gleiche Absingen des Liedes von der
apriorisch gewissen Trughaftigkeit offensichtlich nicht aus der Welt zu schaf¬
fender „metaphysischer Standpunkte" und des darin allemal bedingt Aufge¬
faßten sowohl im Erkenntnis- als auch im Handlungsbereich ist, - was ist sie
dann? Es ist vielleicht zweckdienlich, zur Erläuterung an die ursprüngliche
Bedeutung des griechischen Wortes zu erinnern. Skeptomai steht zunächst für
umherschauen, spähen, bald schon übertragen für sorgfältig betrachten, erwä¬
gen, untersuchen, bedenken. Es ist durchaus abgesetzt vom gewöhnlichen
Zweifeln (apisteo), bei dem es damit ein Bewenden hat, einer fremden Ver¬
lautbarung oder auch dem, was jemand bislang für glaubhaft hielt, kein rechtes
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Vertrauen oder keines mehr entgegenbringen zu können. So geriet bei¬
spielsweise Sokrates zunächst schlicht in Zweifel, als er des weisen Protago-
ras Erklärung vernahm, durch Belehrung Menschen tüchtig zu machen (Plat.
Protagoras, 319 A/B). Aber das war nicht schon Skepsis. Von ihr ist allererst¬
und in Platons Frühdialogen ausgiebig10 - die Rede, wann immer Sokrates
begann, einem Logos, also einem Satz oder Gedanken, auf den Zahnzu fühlen.
„Müssen wir nicht", so ungefähr läßt sich sein Beginnen charakterisieren, -
„müssen wir nicht vor allem das Zugrundeliegende hernehmen und es gemein¬
sam infragestellendbedenken?" Die Untersuchung nahm dann
- wie bekannt -
die im Vollzug nicht immer befriedigende Gestalt des hypothetisch-regressiven
Verfahrens an (vgl. Fischer 1989b), und man kam - im Dialog „Protagoras"
etwa - zu dem das aporetische Ende einleitenden Ergebnis, daß die Behaup¬
tung der Lehrbarkeit der menschlichen Tüchtigkeit dann ihrem begrifflichen
Gehalte nach Rechtens sein könnte, wenn - nebst weiterem - das Gute, das den
tüchtigen Menschen auszeichnet, mit dem natürlicherweise angestrebten Lust¬
vollen identisch und Lust und Unlust exakt berechenbar wären. Solange das im
unklaren ist, zwar vorauszusetzen, aber nicht erwiesen, ist es (in einem außer¬
moralischen Sinne) vermessen, die Lehrbarkeit der Tüchtigkeit als ein gesi¬
chertes Theorem auszugeben. Man weiß eben nicht, ob es sich so oder anders
verhält. Der allemal topische Einsatz radikaler Skepsis - so kann man es ver¬
allgemeinern - unterzieht (aus welchem Anlaß immer, aber ohne eine vorgän¬
gige skeptizistische Gesinnung missionierend zum Durchbruch bringen oder
sich selbst bestätigen zu wollen) vorhandenes vermeintes Grundlagenwissen,
gegebenenfalls in der Verfolgung von besonderen Aufgaben, der Prüfung dar¬
aufhin, ob ihm vielleicht eine gewisse Beschränkung seiner beanspruchten
begrifflich-kategorialen, methodischen oder die Grundeinstellungen betref¬
fenden Geltung anhaften könnte, die sich als ein „inhaltliches Problemdeside¬
rat" (R. Bubner) oder sonst immanent Mangelhaftes angeben lassen muß. Das
skeptische Procedere mag das der nicht aprioristisch ausgerichteten transzen¬
dentalkritischen Voraussetzungsreflexion oder das der Bemühung um einen
gleichstarken Widerstreit der Meinungen
- kurz „Isosthenie" genannt - oder
das auf einer auf die Geschichte zurückgreifenden Antithetik oder noch anders
sein. Das muß jetzt außerhalb der Erörterung bleiben. Jedenfalls operiert
radikale Skepsis nicht in der Weise richtend oder weisend, als wüßte sie, was
„eigentlich" Sache, zum Beispiel der Sinn oder die wahre Eigenstruktur von
Erziehung oder Bildung ist. Sie ist - rhetorisch zugespitzt
- potentiell Täu¬
schungen enttäuschend oder auch „unnachgiebige Theorie" (vgl. Meyer-
Drawe 1988).
2. Problematik oder: Was es mit dem Mangel an Skepsis in der Pädagogik
auf sich haben könnte
Die Überschrift des zweiten, erheblich kürzeren Teils meiner Ausführungen ist
wenig klar. In ihr ist versucht, dreierlei zusammenzunehmen. Erstens die Aus¬
gangsvermutung, daß radikale Skepsis pädagogisch eine sporadisch auftre¬
tende Rarität sei; zweitens die Frage, woran „das zurückhaltende Interesse an
pädagogischer Skepsis" (vgl. - auch zum Folgenden generell
- Ruhloff 1988)
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liegen könnte; drittens die Frage, ob pädagogisch-skeptisches Denken viel¬
leicht nur eine unnütze, letztlich belanglose, ja geradezu das Weitermachen
gefährdende oder der Beliebigkeit ausliefernde Manier sei oder ob - umge¬
kehrt - seine Vernachlässigung einen Negativposten in der pädagogischen
Geschäftsbilanz ausmache. Zum erstgenannten Aspekt liegt - soweit ich sehe -
zwar keine einschlägige historische Studie vor, aber ein gewisser Überblick läßt
die Annahme als nicht an den Haaren herbeigezogen erscheinen, daß ausge¬
prägte Züge von Skepsis, gar Skepsis als ein eigener theoretischer Einsatz, also
gewissemaßen als Skepsis der Pädagogik gegenüber sich selbst, dieser weitest¬
gehend fremd sind. Ein paar Ausnahmen lassen sich immerhin aufzählen. Etwa
Sokrates, wenn man ihn nicht - pädagogiküblich - als Erwecker der Inner¬
lichkeit des Menschen (so traditionsgebunden Lichtenstein 1970, S. 75;
dagegen Fischer 1987) oder als Entbinder vergessener pränataler Teilhabe an
der unveränderlichen Seinswahrheit konstruiert. Oder Sextus Empiricus in
seiner Demonstration der Unmöglichkeit des Lehrens und Lernens uns ver¬
borgener, aber dogmatisch scheinbar erkannter Dinge. Oder Montaigne (vgl.
Nehles 1988), wenn man seine sicherlich bereichsunspezifisch gemeinte Skep¬
sis - nicht unbegründet - auf die ihn bewegenden Erziehungsfragen überträgt.
Nur mit großem Vorbehalt wird man Erasmus oder den Cusaner in ihren
pädagogisch relevanten Texten hinzurechnen dürfen. Und in der Gegenwart
steht eine Didaktik allein auf weiter Flur, die -ich zitiere - sowohl „skeptisch
hinsichtlich der bisherigen Didaktik" als auch gegenüber „der Möglichkeit des
Unterrichts" überhaupt ist, auch „gegen sich selbst" skeptisch bleiben will und
muß und „im Erlernen der Skepsis die Grundaufgabe des Unterrichts" erblickt
(Ballauff 1970, S. 7). Aber das ist nicht die Regel. Die Regel - scheint mir -
ist das Ausbleiben oder das Fernhalten skeptischer Anfechtung und Reflexion,
sogar beim Wechsel oder Bestreiten der etablierten metaphysischen Ausgangs¬
böden. Das ist umso erstaunlicher, als in der Philosophie, mit der Pädagogik
doch innig verbunden war und deren sie sich auch heute - als eigenständige
Disziplin-, wenn sie die Grundlagenproblematik nicht als „nonsense" verwirft,
nicht entledigt hat, die Skepsis ein sich relativ durchhaltendes Moment war und
ist, wie auch immer man damit umgegangen ist - pervertierend (wie bei Des¬
cartes), urteilsmäßigend (wie bei Hume), ins System einverleibend (wie bei
Kant), scheinbar überwindend (wie bie Fichte) usw., usw. Im pädagogischen
Denken hat „die philosophische Skepsis" (vgl. Wild 1980, bes. Einleitung)
jedenfalls kaum Spuren hinterlassen. Woran könnte das liegen?
Es drängen sich mir zu dieser den zweiten Aspekt der „Problematik" anspre¬
chenden Frage wenigstens zwei mögliche Antworten auf, die über die uner¬
läßlichen historischen Erklärungsversuche hinausreichen. Die eine zielt darauf
ab, daß die über Pädagogik Nachdenkenden - von den erwähnten Ausnahmen
einmal abgesehen - früh schon und dann immer erneut empfunden oder erfaßt
haben mögen, daß grundlagenskeptisches Räsonieren in keiner Weise hilfreich
sei. Nichts lasse sich damit ausrichten, daß man - wie Sokrates - des Prota¬
goras Überzeugung liquid gemacht habe. Eröffnete Einsicht in die Kontingenz
und Verfügbarkeit einer Überzeugung sei ja vielleicht gut und schön, sozusagen
„an sich", aber es sei logisch falsch und schlechterdings naiv, wenn daraus
„abgeleitet" werde, es käme so zu einer Trennung, gar noch im Sinne eines
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Fortschritts beziehungsweise der Annäherung an ein absolutes Fundament.
Man müßte die - übrigens über jeden Zweifel erhabene
- Regel angeben
können, wonach radikale Skepsis von irgendwelchem Belang wäre, der über
die Markierung der Unzulänglichkeit einer eingenommenen Position hinaus¬
ginge. Fehle es an ihr, dann kommt es vom Einsatz der Skepsis her zu gar nichts
außer der erwähnten Kontingenzeinsicht. Selbst wer - um ein gestohlenes Bild
abgewandelt zu gebrauchen (Specht 1978, S. 170)
- am Fundamente des Hau¬
ses, das er bewohnt, Risse wahrnimmt oder gezeigt bekommt, „stellt nicht
schon deshalb seine Möbel auf die Straße". Im Normalfall setzt er auf Repa¬
ratur und Fundamentverstärkung.
Die andere mögliche Antwort auf die Frage nach den Gründen pädagogischer
Skepsisabstinenz, mit der ersten durchaus verträglich, setzt den Nachdruck
darauf, daß der Pädagogik, wenn sie sich nicht bloß als Beschreibung und
Erklärung sogenannter gegebener Wirklichkeit versteht, ein dogmatisch-nor¬
matives Moment inhärent ist. Oder mit anderen Worten: Sobald der Gesichts¬
punkt der Aufgabenhaftigkeit von Erziehung, Unterricht, Bildung nicht
ausgeklammert wird -und das passiert schon dort nicht mehr, wo mit deskriptiv
oder empirisch erarbeitetem Material technologisch-technisch umgegangen
wird -, kommt unvermeidbar Dogmatisch-Metaphysisch-Doktrinales ins Spiel,
das heißt: es ist um eine Sinn- oder Zielausweisung in der Gestalt eines fest¬
stehenden oder vorübergehend sistierten Lehrsatzes gar nicht herumzukom¬
men. „Pädagogische Verantwortung", so heißt es bei Klaus Schaller, der
gewiß unverdächtig ist, hinter dem Pathos der Verantwortlichkeit theoretische
Kurzatmigkeit kaschieren zu müssen,
- pädagogische Verantwortung also
„kommtohne eine plausible Maßgabe nicht aus, von der her zu ermessen wäre,
was pädagogisch zu tun oder besser zu lassen ist... Ein Dogmatismus
- sicher¬
lich, doch unumgänglich" (Schaller 1988, S. 20). Marian Heitger
- in den
Bahnen transzendentalkritischer Pädagogik sich fortbewegend und mithin
hochallergisch gegen jedwede normativ-affirmativen Pädagogikkonzeptionen
- spricht gleichwohl „vom notwendigen Dogmatismus in der Pädagogik" (Heit¬
ger 1988). Und Heinz-Elmar Tenorth regt von einem ganz anderen Blick¬
winkel aus an, für die Pädagogik den „Titel der ,Dogmatik'" zu verwenden
(Tenorth 1987, S. 698), wenn sie auf sich selbst in ihrer Funktion für das
soziale „Leben" und - neuzeitlich - für besondere Ämter reflektiert. Dieses
dogmatische Moment muß weder die Form präskriptiver Praxisorientierung
noch die einer die Begriffsanalyse und Methodenreflexion stornierenden Aus¬
richtung am Primat der Praxis annehmen. Aber eine dogmatisch-positionelle
Metaphysik ist offensichtlich unvermeidlich, wo Pädagogik Erziehung, Unter¬
richt und Bildung als aufgabenhafte Vorgänge nicht aus ihrer Thematik elimi¬
niert. Das nun könnte, wenn es sich erhärten ließe, das überwiegende
Desinteresse der Pädagogik an radikaler Skepsis begreiflich machen. Skepsis
unterläuft den „Rest von" mehr oder minder „reflektiertem Dogmatismus"
(Schaller 1988), ohne den Pädagogik ihren Gegenstand nur verstümmelt hät¬
te. Das wäre dann auch der Unterschied zur Philosophie, zumindest der der
Erkenntnis. Deren Fragen, zumBeispiel nach den „prinzipiellen" Grenzen und
dem Umfang unseres Wissens oder nach dem Funktionieren der Verben Mei¬
nen und Erkennen, brechen sich i. d. R. nicht an irgendeiner „verantwortlich"
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zu berücksichtigenden Aufgabenhaftigkeit vorliegender kognitiver Akte oder
Ereignisse. Sie führen tendenziell geradezu - so kann mit Einschränkung ge¬
sagt werden - zur erkenntnistheoretischen Skepsis, und sei es als dem Ärgernis,
das es schleunigst durch einen „Nachweis des ,Widersinns' der Skepsis" (Steg¬
müller 1969) zu überwinden gilt.
Wenn dem so ist, wie soeben dargelegt - und damit sei der dritte, abschließende
Aspekt der „Problematik" angesprochen -, dann scheint in der Tat für radikale
Skepsis kein Platz in der Pädagogik zu sein, jedenfalls keiner von Belang.
Unbestritten mag sein, daß ein skeptischer Einsatz möglich ist. Aber was ist mit
ihm zu gewinnen, falls der Ertrag nicht nur folgenlos ist - denn er desillusioniert
zwar „lebensweltlich, glaubensmäßig, wissenschaftlich" sanktioniert erschei¬
nende Fundamentalüberzeugungen, aber beläßt ihnen, selbst „nichts Neues"
entwerfend, ein „vorläufiges Recht" (Vgl. Funke 1979, Bl: Was ist Philoso¬
phie?) -, sondern der um eine unvermeidliche Dogmatik offensichtlich nicht
herumkommenden Pädagogik in den Rücken fällt, indem er ihre Wahrneh¬
mung der Aufgabenseite von Erziehung, Unterricht, Bildung als negative
Bestimmtheit deutlich zu machen versucht, das heißt als abgebrochene Refle¬
xion, die nur vermeintlich festen Boden erreicht hat? Ist mithin das historisch
nicht zu übersehende Skepsisdefizit in der Pädagogik gar kein sachlich-quali¬
tativer Mangel, sondern die Vernachlässigung des Überflüssigen? Und ist
vielleicht die Begünstigung pädagogischer Skepsis - natürlich nicht als Posi¬
tion, sondern quer zu allen Positionen und auch Forschungsansätzen operie¬
rend - nicht mehr als eine „Resignationslösung" (Hans Albert) des klassisch¬
fundamentalistisch oder legitimationstheoretisch aufgefaßten pädagogischen
Erkenntnisproblems?
Solche und ähnliche Einwände scheinen mir ernst zu nehmen zu sein, aber nicht
durchschlagend. Ich lasse es mit drei Hinweisen ein Bewenden haben, die m. E.
dafür sprechen, den Mangel an Skepsis in der Pädagogik nicht als einen Vorzug
zu betrachten.
1. Es ist durchaus nicht ausgemacht, daß die Folgenlosigkeit skeptischen Rä-
sonnements beziehungsweise die auf es reagierenden Stützarbeiten am Fun¬
dament, um es zu einem sicheren „Wohnplatz zum beständigen Aufenthalte"
(Kant, KrV A 761) zu machen, ein starkes Argument gegen die Skepsis sind.
Man muß immer schon das Kriterium der Folgen, gar bestimmter, anerkannt
haben, um etwas Folgenlosem am Zeuge zu flicken - so wie etwa David Hume
den philosophisch-skeptischen Einwürfen unter dem Hauptkriterium begegnet
ist, sie hätten keinen „Einfluß auf unseren Geist" und - wenn schon - dann
keinen sozial wohltätigen (Hume 1975, S. 160). Anerkennt man diese oft sehr
nützliche Zuwendungssorte zu Gedanklichem nicht als ausschließlich oder
letztmaßgeblich, dann verfällt pädagogische Skepsis als unnachgiebige theore¬
tische Reflexion nicht dem Verdikt der Belanglosigkeit.
2. Auch wenn es richtig ist, daß die skeptische Verfügbarmachung dogmatisch¬
metaphysischer Vorgaben nicht quasi automatisch zu einer tatsächlichen Ver¬
fügung (vgl. Specht 1978, S. 170) in Gestalt einer Distanzierung, Revision,
Trennung oder auch bloß des Bewußtwerdens ihrer Kontingenz führt, so ist
doch nicht auszuschließen, daß sie gleichsam den Bann durchbricht, in dem sich
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pädagogisches Denken, auch Forschen, in Grundlagen gebunden stets befin¬
det. Dabei verfolgt pädagogische Skepsis nicht das Ziel, für null und nichtig zu
erklären, was ihr über den Weg läuft. Aber sie könnte verhindern, daß päd¬
agogische Konzepte oder auch Forschungsparadigmen „zu Gefangenen ihres
Anfangs" werden, umkehrunwillig, „wenn in ihrem Namen zu viel Geist...
und Tinte vergossen oder auch nur zu viel Zeit vertan wurde", eher bereit,
„Hilfsinterpretationen und Zwecklügen aufzunehmen" (vgl. Marquard 1978,
S. 88) als sich infragezustellen. Oder in einer Variante gesprochen: Skepsis
könnte zum Anlaß werden, den unbedingten Sieg- und Durchsetzungswillen
einer „gleichsam im Stande der Natur" befindlichen dogmatisch-polemischen
Vernunft (Kant), die sich substantialistisch, prinzipialistisch, das Recht des
anderen verwerfend gibt, abzustreifen.
3. Radikale pädagogische Skepsis kann auch geeignet sein, einer Abstumpfung
des „funktionalen Zusammenhangs von Problemen und Methoden mit meta¬
physischen Vorgegebenheiten" (Specht 1978) dadurch entgegenzuwirken, daß
sie weder den Versuch unternimmt, metaphysische Fragen zu beantworten,
noch den Fehler begeht, sie nicht zu stellen. Das könnte zugleich die Gefahr der
Entstehung von „Sinngebungsvakuen" durch Vergleichgültigung mindern, in
die sich dann Metaphysiksurrogate von der Art des ökonomischen oder poli¬
tisch-gesellschaftlichen oder religiös-weltanschaulichen Diskurses usurpato¬
risch-fremdbestimmend einnisten. -
Es scheint manches dafür zu sprechen, aus der Pädagogik die Skepsis nicht
länger herauszuhalten.
Anmerkungen
1 Vgl. aus jüngster Zeit etwa Bieri 1987, bes. 47-54 und 291-349, wenn
auch ein¬
geschränkt auf die erkenntnistheoretische Skepsis. Auch Peter
F. Strawsons
„Skeptizismus und Naturalismus" (1987) betont, daß mit Argumenten dem Skep¬
tizismus nicht beizukommen sei, weswegen er
- in der Linie David Humes -
empfiehlt, der skeptischen Herausforderung gar nicht erst zu begegnen,
sondern
„ihr auszuweichen". Siehe auch
- weiter zurückliegend - Stegmüller 1969,
Kap. IV. Kurz und bündig auch: Härle 1989.
2 Ähnlich Craemer 1974, S. 23, rückbezogen aufRichard Hönigswalds Unterschei¬
dungen in dessen Buch „Die Skepsis in Philosophie und Wissenschaft" (1914).
3 Das ist gegen Max Horkheimers Interpretation der „heutigen", seelisch „verarm¬
ten" und geistig bequemen Skeptiker gesagt, die
- theorielos - Sancho Pansas seien,
die „sich als Don Quixotes verkleiden". Vgl. seinen Text „Montaigne und die Funk¬
tion der Skepsis", u.a. Frankfurt a.M. 1971.
4 „Theorie" soll hier verstanden werden in dem Sinne, wie Karl Popper einmal
schrieb (1984, S. 201): „Alle Menschen sind Philosophen. Auch wenn sie sich
nicht
bewußt sind, philosophische Probleme zu haben, so haben sie doch jedenfalls phi¬
losophische Vorurteile. Die meisten davon sind Theorien, die sie als selbstverständ¬
lich akzeptieren; sie haben sie aus ihrer geistigen Umwelt oder aus der
Tradition
übernommen."
5 So Kant in seiner Spätschrift „Die Religion innerhalb der Grenzen der bloßen
Vernunft". 2., vermehrte Auflage. 1794. Erstes Stück. -In der dazugehörigen „All¬
gemeinen Anmerkung" schließt Kant allerdings eine „Wiederherstellung
der ur-
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sprünglichen Anlage zum Guten" nicht aus, jedoch als etwas, das sich der
„Begreiflichkeit" gänzlich entzieht und das durch keine Begebenheit in der Zeit zu
erreichen ist. Hierüber und über das Verhältnis der „Allgemeinen Anmerkung" zur
Pädagogikvorlesung Kants vgl. meinen demnächst erscheinenden Aufsatz „Die
Religion in Kants Begründung der Pädagogik".
6 „Als nach methodischen Standards geregelte Form der Erfahrung... vermag" eine
empirisch orientierte (Erziehungs-)Wissenschaft „zwar, auf diese Regeln hin aus¬
gerichtete Hypothesen zu überprüfen und vielleicht vorläufig zu bestätigen, nicht
jedoch die in der Hypothese verwendete Begrifflichkeit" und - ich ergänze - das
Verfahren zur Wissensgewinnung. So gerade eben A. Schäfer (1990, S. 70).
7 Beweisende Argumente für die absolute Gültigkeit einer Grundlage sind logisch
unmöglich, da das, was als Beweis zählt, wiederum irgendworin grundgelegt sein
muß und so ad infinitum, ganz davon abgesehen, daß ein „letztes" Fundament nicht
von Gnaden eines Beweises abhängen kann.
8 „Perversion der Skepsis" ist der Titel einer ebenso umfang- wie inhaltsreichen Re¬
zension von Malte Hossenfelder (1987) über Richard H. Popkins Buch „The
High Road of Pyrrhonism" (1980).
9 Wenn etwa Sextus Empiricus formuliert, es gäbe keine Wahrheit, dann ausdrück¬
lich nur in der „Selbstrelativierung" dieser wie aller anderen skeptischen Redens¬
arten. Vgl. Sextus Empiricus 1985, S. 96 (=1,14) und Hossenfelder 1985,
S. 182.
10 In dem wohl frühesten Dialog „Laches" habe ich das Wort skeptomai nebst Kom¬
posita und Substantivierung allein dreiundzwanzigmal von Sokrates ausgesprochen
gezählt.
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Abstract
On the Lack of Skepticism in Pedagogics
The article is divided into two parts. In the first part, the author devetops criteria to distinguish
"radical skepticism" from "everyday skepticism" and "positional pedagogical skepticism"; in the
second part, he discusses the systematic importance of "radical skepticism". Following a review of
the (merely sporadic) appearance of the concept of skepticism in the history of pedagogical theory,
the author examines which systematic criteria could be given for a banishment of radical skepticism
from theoretical pedagogical reflections. On the basis of a critical discussion of these criteria, he
tries to substantiatc the salience of radical skepticism for pedagogics.
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